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Amb la preocupació de construir teories enriquidores de I'activitat do-
cent, orientades cap a la transformació de les condicions d'ensenyament 
selectives i excloents, el text presenta una apreciació crítica i les conclu-
sions corresponents respecte als debats sobre epistemologia de la didac-
tica, de la pedagogia i de les ciencies de I'educació, discussió que s'ha 
plantejat en diversos paIsos en la decada deis noranta. En aquest marc, 
s'observa una forta tendencia a resignificar aquestes ciencies a partir de 
I'analisi de les noves necessitats imposades per les innovacions contem-
poranies pedagógiques i de formació de professors. Cal assenyalar que 
una resignificació de la didactica sorgeix de la investigació sobre els con-
textos socials i institucionals en que es produeix. Inevitablement ens pre-
guntem que aporten els treballs d'investigació de les ciencies de I'educa-
ció, de la pedagogia, de la didactica i de les metodologies d'ensenyament 
a favor de I'activitat docent com a practica social. Els estudis assenyalen 
cap a la necessitat d'utilitzar aquesta practica com el Ilindar per a la cons-
trucció de nous sabers sobre el fenomen de I'ensenyament. Amb I'afany 
d'identificar i reflexionar sobre la genesi de noves construccions teóriques 
en pa'isos com Franga i Portugal, el text ofereix un breu historial de la si-
tuació al Brasil, i tracta d'establir algunes condicions amb vista a un dialeg 
enriquidor. 
En la primera part s'exposa el problema; en la segona s'argumenta a 
favor de la discussió epistemológica; en la tercera es discuteix la pedago-
gia com a ciencia de I'educació diferenciada de les altres; en la quarta s'a-
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firma quel'objecte de la pedagogia és .Ia practica social de I'educació; en 
la cinquena es discuteix el paper de I'ensenyament com a practica social, 
i s'evidencien les possibilitats de la resignificació de la didactica, per aca-
bar amb algunes perspectives d'estudi i unes conclusions. 
1. Alguns indicadors per resignificar la didactica 
El treball forma part d'un projecte d'estudi més ampli, en que insistim a 
resignificar la investigació en didactica, sobre I'ensenyament, en un con-
text de contemporane'itat, on s'indaga quin paper té el coneixement (cf. 
Morin, 1993). 1, consegüentment, quin significat té el treball del mestre i 
deis alumnes (de I'escola) amb el coneixement. 
Al lIarg de les últimes decades, en diversos pa·isos hi va haver una «ex-
plosió didactica» (cf. Cornu i Vergnioux, 1992, pag. 69), arran d'inversions 
massives en capacitació docent, tant per a la formació inicial com per a la 
formació en activitat, dins del context de reformes de I'ensenyament que 
han generalitzat I'escolaritat (Portugal, Espanya, Italia) i/o han transformat 
el sistema de formació (Franga, per exemple, va crear els Instituts Univer-
sitaris de Formació de Mestres -IUFM; Portugal va crear les Escoles Su-
periors d'Educació- ESE). A partir d'aixó, les qüestions de qué, com i per 
a qué ensenyar vells temes es tornen a plantejar davant deis nous reptes: 
ensenyar en situacions concretes i en contextos interculturals i pluricultu-
rals (Bernstein, 1977; Balibar i Wallerstein, 1991; Apple, 1993; Stoer, 1994; 
Petracchi, 1994, i altres). 
Els nous conceptes de didactica destaquen de la investigació sobre 
I'ensenyament com a practica social viva, en els contextos socials i institu-
cionals on tenen lIoc. És a dir, a partir de la sistematització i les explica-
cions de la practica pedagógica. Aquest moviment ha estat possible tam-
bé gracies al desenvolupament d'investigacions qualitatives en educació 
(Contreras, 1991; André, 1995; Freitas, 1995). El desafiament per a 
aquests enfocaments és construir categories explicatives (teoritzar) per a 
les realitats de I'ensenyament que permetin establir els seus nexes teórics 
més amplis (cl. Valente, 1991; Cornu i Vergnioux, 1992; Laneve, 1993; Pi-
menta, 1994a; Oliveira, 1995). 
La construcció d'una teoria didactica des de la practicaexigeix consi-
derar el triangle didactic en situaci6, és a dir, els contextos socioteórics i 
histórics on es porta a terme aquesta practica. O sigui que cal prendre's la 
practica com a praxi (cf. Cornu i Vergnioux, 1992; Pimenta, 1994a; Charlot, 
1995; Houssaye, 1995). En aquest sentit el fenomen de I'ensenyament no 
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s'esgota en la investigació didactica, sinó que necessita que les altres 
ciencies de I'educació I'agafin com a objecte d'investigació. La didactica 
tindria la funció d'integrar, organicament, les diverses aportacions per 
constituir-se com una teoria practica de I'ensenyament (cf. Libaneo, 1990; 
Contreras, 1990; Laneve, 1993; Beillerot, 1995). La didactica, al seu torn, 
és una area d'estudi de la pedagogia (Houssaye, 1995). 
Pero, ¿com es pot construir la teoria dins del moviment practica-teoria-
practica sense caure en la tradicional escissió entre investigador i mestre? 
¿Com es pot superar el caracter normatiu en la relació de produir conei-
xement i difondre'l? Gracies al progrés significatiu de les investigacions 
qualitatives en educació s'ha pogut formular el paper de la investigació en 
I'ensenyament (cf. Demo, 1990; Cornu i Vergnioux, 1992; Laneve, 1993; 
Lubke, 1994; Cunha, 1994; André, 1995). A partir d'aquests autors és pos-
sible considerar la investigació per a la formació de professors com a prin-
cipi cognitiu. És a dir, el mestre, quan investiga i reflexiona sobre la seva 
acció docent, construeix el saber que li permet perfeccionar la seva acti-
vitat docent. També és possible acudir a les investigacions sobre I'ensen-
yament per ampliar la consciencia del professor sobre la realitat. En tots 
dos casos, els autors posen la investigació com a instrument de la practi-
ca professional del professor, i la distingeixen de la practica professional 
de /'investigador. 
La investigació sobre la practica mateixa s'ha desenvolupat com una 
part de I'enfocament anomenat «mestre reflexiu» (cf. Schon, 1987 i Zeich-
ner, 1988, als EUA; Elliott, 1993, a Anglaterra). Aquests enfocaments ente-
nen que les transformacions en les practiques docents només es porten a 
terme a mesura que el mestre amplia la seva consciencia sobre la practi-
ca mateixa. La dilatació de la consciencia, al seu torn, s'obté mitjanyant la 
reflexi6 que el mestre realitza en acci6. En les seves activitats quotidianes, 
el mestre pren decisions davant les situacions concretes que se li presen-
ten. Basant-se en aixo construeix el saber en acció. Pero la seva reflexió 
en acció ha d'anar més enlla de la situació immediata. Per a aixo cal re-
flexionar sobre la reflexió en acci6. O sigui, fer una reflexió que vagi més 
enlla de la situació immediata i que tendeixi cap a una elaboració teorica 
deis seu s sabers. Aquest moviment practic-te6ric-practic (Pi menta, 1995) 
configura la possibilitat que el mestre cre'! nous habits (cf. Perrenoud, 
1993), o una nova cultura professional. O bé que es pugui desenvolupar 
com a professional independent (relativament independent), (cf. Nóvoa, 
1992). La importancia que ha adquirit la capacitació deis mestres en 
aquests últims anys, en el sentit de millorar la qualitat de I'ensenyament, ha 
provocat la resignificació de la didactica, que, al seu torn, indica la ne-
cessitat que hi hagi una resignificació epistemologica de la pedagogia i re-
met a la discussió deis seus vincles amb les ciencies de I'educació. Pe-
dagogia: ¿quin interes tenen les ciencies de I'educació per al docent? La 
producció en aquesta area, ¿comporta la construcció de noves practi-
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ques? ¿Quin és I'estatut epistemologic de la ciencia (o les ciencies) de 
I'educació? 
Si entenem que la didactica té com a objecte d'estudi I'ensenyament, 
pres en la seva realitat practica i social, ens sembla útil, amb I'objectiu de 
resignificar la didactica, confrontar les investigacions realitzades en didac-
tica i en altres ciencies de I'educació des d'aquesta perspectiva. ¿Quins 
estudis sobre I'ensenyament s'han fet en sociologia, psicologia i filosofia 
de I'educació? ¿I les metodologies d'ensenyament / didactiques específi-
ques? ¿Fins a quin punt aquests estudis han contribu"it a construir teories 
sobre I'ensenyament des de la practica i com s'hi dediquen plenament per 
orientar-la? ¿Fins a quin punt es limiten a interpretacions / explicacions so-
bre el fenomen de I'ensenyament des d'un punt de vista merament disci-
plinari (en el cas de les ciencies de I'educació), o es dediquen a construir 
sabers sobre els quefers tecno/ógics (cf. Oliveira, 1994) del procés d'en-
senyament (en el cas de les metodologies / didactiques específiques)? 
Per a nosaltres, la qüestió fonamental és la necessitat de construir te 0-
ries que fertilitzin la praxi deis mestres, en el sentit de transformar les con-
dicions d'ensenyament i aprenentatge fins ara selectives i exclusives; de 
gestar practiques pedagogiques capaces de crear, en I'ambit escolar, les 
condicions d'emancipació i desenvolupament social, cultural i huma deis 
alumnes amb una extracció social humil, que pateixen un procés de mar-
ginació a les nostres escoles. 
Partint de les consideracions anteriors, podem indicar una trama de 
tres fronts que s'obren a la investigació de cara a una resignificació de la 
didactica, per tal que I'ensenyament sigui un procés d'incorporació i d'e-
mancipació social: 
- Confrontació de les discussions sobre epistemologia de la didacti-
ca, de la psicologia i ciencies de I'educació que s'estan realitzant en di-
versos pa"isos en la decada deis noranta. 
- Confrontació deis resultats de les investigacions dutes a terme per 
diferents ciencies de I'educació i metodologies de I'ensenyament / didac-
tiques específiques, en un context internacional sobre I'ensenyament com 
a practica social. 
- Confrontació deis resultats de les investigacions sobre la practica 
docent, en la formació inicial i en la formació continuada, amb la identifi-
cació deis vincles que permetin articular les practiques quotidianes amb 
contextos més amplis. 
S'entén que cal una confrontació conceptual per ubicar les nostres pro-
blematiques dins del context internacional i per poder solucionar-les. Un 
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camí possible és identificar i reflexionar sobre la Qenesi d'aquestes noves 
construccions teóriques, sense oblidar que aquesta construcció es basa 
en les necessitats practiques i socials deis diferents pa·isos. 
El text que segueix fa referencia al primer front que hem esmentat 
abans. Presenta un balan<;: preliminar de les discussions vigents sobre I'es-
tatut epistemológic de la didactica, la pedagogia i les ciencies de I:educa-
ció a Portugal i a Fran<;:a.També conté algunes aportacions d'autors es-
panyols i italians. Aquesta síntesi és deguda a lafertilitat de les discus-
sions, que, al nostre parer, s'acosten al que hem fet i al que s'esta fent al 
nostre país (cf. Candau, 1984; ANFOPE, 1992 i 1993; Brezinski, 1994; Oli-
veira, 1994). 
Es tracta d'una síntesi provisional, tant des del punt de vista quantita-
tiu, perque hi ha al tres aportacions que mereixen ser analitzades, com des 
del punt de vista conceptual, perque no presenta una confrontació amb la 
producció / problematica brasilera. I segurament amb aixó es podran pro-
duir nous sabers sobre la didactica, la pedagogia i les ciencies de I'edu-
cació en el nostre ambit. Aquesta confrontació sera objecte d'estudis pos-
teriors al que ara presentem. 
11. De la importancia de la discussió epistemologica 
La discussió sobre la qüestió epistemológica de les ciencies de I'edu-
cació i de la pedagogia ens sembla un punt de vista fecund per a la re-
significació d'aquestes ciencies i de la didactica davant les noves deman-
des socials que es plantegen a I'educació en el context contemporani. 
La preocupació pel tema, com ja sabem, no és recent. Fa molt temps 
que s'analitza la naturalesa i I'especificitat de la pedagogia davant les 
ciencies de I'educació, com també la seva aportació al fenomen educatiu, 
en particular a I'ensenyament, area d'estudi de la didactica. 
La qüestió epistemol6gica presenta dificultats, principalment en el 
camp de I'educació; la naturalesa, I'objecte i el metode d'aquesta ciencia 
a vegades no són suficientment clars i per aix6 sovint se la qualifica de di-
lettantismo. A la base d'aquesta postura hi ha els arguments que adduei-
xen I'anterioritat deis fets respecte de la ciencia, la urgencia de solucions 
enfront deis problemes de la realitat i la creen<;:a que I'especificitat d'una 
area sorgeix deis esdeveniments que s'aconsegueixi acumular sobre ella. 
Ja sabem que els fets precedeixen els esdeveniments que I'home ela-
bora sobre ells. També sabem que, a mesura que construeix aquests co-
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neixements, I'home crea les possibilitats (instruments, tecniques) d'interve-
nir sobre ells i transformar-ne els principis, les regularitats i crear noves for-
mes de relació i d'existencia. Pel que fa a la urgencia deis problemes, es 
tractaran millor a mesura que se'n coneguin més bé les arrels, per cons-
truir sabers que s'hi basin, sabers que al seu torn podran respondre a no-
ves necessitats. O sigui que la practica és a I'arrel de la resignificació epis-
temológica. Finalment, articular de manera organica coneixements de di-
verses arees als problemes educatius, que indiquen la necessitat de noves 
investigacions, és diferent d'apropiar-se d'una manera inconnexa i agrega-
da deis resultats d'altres arees, sense tenir ciar el problema educatiu de 
que es tracta. 
Evitar la qüestió epistemológica en I'educació dificulta, als educadors, 
la possibilitat d'articular investigacions eventualment realitzades en I'area i 
formular els estudis que urgeixen per a la practica social de I'educació. 
Conseqüentment, resulta difícil superar els problemes que es plantegen 
avui. Per aixó, al nostre parer, la qüestió epistemológica és important des 
del punt de vista de la seva necessitat histórica, no per raons de caracter 
disciplinari i/o lógic. Els progressos en investigació educativa passen, ne-
cessariament, per la qüestió epistemológica de I'educació. 
L'educació no ha estat tractada suficientment com a area d'investigació 
per les ciencies de I'educació. Generalment aquestes ciencies investiguen 
sobre, no des de I'educació. És a dir, no posen els problemes de la prac-
tica educativa com una de les seves primeres preocupacions. Agafen I'e-
ducació com a camp d'aplicació d'altres ciencies. No es poden «negar les 
aportacions teóriques decisives que especialistes de diverses arees han 
donat a les Ciencies de l'Educació. Els exemples del psicóleg Jean Piaget, 
del socióleg Pierre Bourdieu o de I'historiador Philippe Aries, entre tants 
d'altres, ho confirmen d'una manera irrefutable. Peró el pensament d'a-
quests homes es va produir dins els seus camps disciplinaris d'origen: no 
buscaven una nova referencia d'identitat per a les Ciencies de l'Educació» 
(Nóvoa, 1991, pago 31). I per aixó es limiten a elaborar un discurs que s'ha 
d'aplicar sobre I'educació com a practica social. . 
Una dificultat impedeix la construcció de la ciencia de I'educació i les 
ciencies humanes en general. Resulta que en aquestes ciencies el sub-
jecte i I'objecte se sobreposen i es constitueixen mútuament. L'educació 
(objecte del coneixement) constitueix i és constitu'(da per I'home (subjecte 
del coneixement). És un objecte que es modifica parcialment quan se I'in-
tenta coneixer, i a mesura que se'l coneix provoca canvis en qui ho fa. 
Quan investiga, I'home transforma I'educació i aquesta el transforma a ell. 
A Fran¡;:a i a Portugal el tema és vigent. ¿Per que? ¿Quins factors li van 
donar actualitat? 
A partir deis anys seixanta, Fran¡;:a va implantar una serie de modifica-
cions en el seu sistema educatiu (cf. Mialaret, 1992; Lelievre, 1992). El 
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1967 les universitats de Bordeaux, París i Caen van crear un cicle d'estu-
dis en ciencies de I'educació, en el Iloc de la pedagogia. Aquesta ciencia 
donava senyals d'esgotament, després deis grans sistemes pedagogics 
deis segles anteriors, de la pedagogia cientffica de principi del segle xx i, 
més recentment, després que les qüestions pedagogiques se sotmetessin 
a la psicopedagogia. A més hi ha la indefinida noció tradicional del peda-
gog (diplomat de la universitat) i del mestre (diplomat de I'escola normal), 
que encara no s'ha resolt. D'altra banda, hi va haver aportacions impor-
tants de les diverses arees del saber «aplicades» a I'educació, especial-
ment de la sociologia, la histOria, I'economia, la lingüística i I'antropologia. 
L'area de formació de mestres i, per tant, les metodologies d'ensenya-
ment i la didactica, van tenir nous requeriments a partir de la creació, al 
comen<;ament deis anys setanta, deis Instituts Universitaris de Formació 
de Mestres (IUFM), els quals van proposar un conjunt d'innovacions insti-
tucionals i pedagogiques amb la intenció de superar I'esquema tradicional 
de les escoles normals i de les universitats (Ilicenciatures). Aquestes ini-
ciatives buscaven la capacitació, en termes de formació inicial i sostingu-
da deis professors, davant les noves demandes de I'escolaritat. 
Aquest conjunt de factors, a més de la creació de diversos instituts 
d'investigació, va impulsar la realització de moltes investigacions en I'area 
educativa, especialment en arees dedicades a I'ensenyament de contin-
guts específics i de política, administració i gestió deis sistemes d'ense-
nyament. Com a exemple, Lelievre (1992, pago 34-36) cita cinc grups 
tematics d'investigacions finan<;ades pel Ministeri d'Educació Nacional, 
amb I'objectiu de sospesar I'eficacia (els efectes individuals, socials, em-
presarials, culturals) de les inversions efectuades. Aquests grups són els 
següents: definició de territoris per a les polítiques d'educació i de forma-
ció, investigació i professionalització en ensenyament superior, aprenentat-
ges i didactiques, didactiques de disciplines tecnolOgiques, i investiga-
cions sobre els IUFM. El primer d'aquests grups, al qual pertany Bernard 
Charlot, enfoca temes nous i candents tals com la qualitat per oposició a 
la quantitat, la democratització per gestió heterogenia en oposició a la de-
mocratització per unificació d'estructures i practiques educatives, els dis-
senys d'escoles, les activitats en mancomunitat, la necessitat d'avaluació 
nacional i local, la necessitat de racionalitzar els mitjans en temps d'auste-
ritat. Assenyalant la importancia de portar a terme un trebal! articulat entre 
aquests grups, acaba indicant les noves demandes plantejades al sistema 
d'ensenyament: el creixement de la població escolar i el seu caracter plu-
ricultural, el desenvolupament de la formació sostinguda en diverses mo-
dalitats i la importancia de I'educació no escolar. 
Aquests progressos i les noves demandes justifiquen I'interes deis fran-
cesas a debatre les qüestions epistemolOgiques de les ciencies de I'edu-
cació, comen<;ant per avaluar I'experiencia iniciada vint-i-cinc anys abans, 
quan es va introduir el curs de Ciencies de l'Educació. Quan porten a ter-
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me aquesta avaluació, diversos autors plantegen I'interrogant següent: 
«Les sciences de /'éducation: quel intéret pour le praticien?» 1 
A Portugal, les ciencies de I'educació també van tenir una expansió 
significativa en les dues últimes decades, arra n d'un conjunt d'innovacions 
pel que fa als aspectes institucionals. Aquestes innovacions són les se-
güents: la creació de departaments d'educació i facultats de Psicologia i 
Ciencies de l'Educació, i la creació de Centres Integrats de Formació de 
Mestres i Escoles Superios d'Educació. A tot aixo cal afegir les grans in-
versions i I'interes per aspectes de formació (inicial i continuada) i profes-
sionalització docent, I'obertura de mestratges i llicenciatures en Ciencies 
de l'Educació, i la supervisió deis canvis estructural s del sistema portu-
gues. 
Segons Nóvoa (1991, pago 32) aquesta «consolidació institucional de 
les Ciencies de l'Educació va precedir la seva afirmació científica, amb la 
qual cosa van obtenir una gran influencia social i política, pero en contra-
partida es va debilitar la producció científica.» L'autor va treure aquesta 
conclusió i la va presentar a la seva conferencia amb motiu de la inaugu-
ració de la Societat Portuguesa de Ciencies de l'Educació, el 1991. La cre-
ació d'aquesta societat revela la possibilitat que les ciencies de I'educació 
agafin impuls a mesura que enforteixin lel seu rigor científic, per tal que les 
seves aportacions al canvi educatiu siguin més qualificades. Per aixo, Nó-
voa estima oportú discutir el caracter científic de la ciencia de I'educació 
(pedagogia) i de les ciencies de I'educació, amb la intenció d'encaminar-
les, al mateix temps, cap a la pluralitat i la identitat. 
¿I al Brasir? Una mica d'historia. 
Institu'it al Brasil el 1939, el curs de pedagogia formava batxillers ano-
menats «tecni~s en educació». Per aquella mateixa epoca, I'antiga Facul-
tade de Filosofía, Ciencias e Letras da Universidade de Sao Paulo va im-
plantar, entre altres, els cursos de sociologia i psicologia, que més tard van 
comengar afer estudis i investigacions destinats a I'educació, més espe-
cíficament a I'aprenentatge, en el cas de la psicologia, i a I'escola com a 
institució social, en el cas de la sociologia. Aquests estudis van constituir 
I'origen d'arees aplicades a I'educació, que en altres pa'lsos ja rebien el 
nom de «ciencies de I'educació». 
El curs de pedagogia, al seu torn, cap alla als anys seixanta, va co-
mengar a formar batxillers i lIicenciats (1962). El pedagog es va transfor-
mar en mestre de diferents assignatures que hi havia als cursos prepara-
toris i normals d'aleshores. El currículum de Pedagogia inclo'la ciencies de 
I'educació, didactiques i administració escolar. El 1969 va quedar abolida 
la distinció entre batxillerat i lIicenciatura en pedagogia, i es va adoptar la 
(1) Títol del número tematic de la revista Cahiers Pédagogiques, 334. París, INRP, 1995. 
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idea de formar especialistes en administració escolar, inspecció escolar, 
supervisió pedag6gica i orientació educativa. Aquest últim va tenir el merit 
d'accentuar la dimensió pedag6gica i escolar, perque el curs d'orientació 
educativa que s'impartia aleshores, després de la graduació, tenia una for-
ta tendencia psicol6gica i es confonia amb psicopedagogia (el. Pimenta, 
1988). 
No disposem d'estudis que aclareixin a quines necessitats socials va 
respondre la institucionalització deis cursos de pedagogia i la professio-
nalització del professor. Tanmateix, no sembla cap desencert dir que I'am-
pliació lenta i progressiva del sistema públic d'escolaritat basica va cons-
tituir una d'aquestes necessitats. Aquest factor va provocar I'expansió gra-
dual deis cursos de pedagogia i lIicenciatures, com a resposta a les qües-
tions derivades de I'ampliació de I'escolaritat basica. A partir deis anys sei-
xanta el país va comen9ar a tenir una expressiva xarxa d'escoles públi-
ques, la qual cosa va induir al desenvolupament de la ciencia pedag6gica 
i la psicologia educativa, a més d'investigacions en sociologia escolar. 
¿Seria allí I'embrió de la «ciencia pedag6gica» o fins i tot de les «cien-
cies de I'educació» al nostre país? 
La institució de cursos de postgrau (mestratge i doctorat) els anys se-
tanta impulsa la realització d'investigacions en educació. Al mateix temps, 
la constitució de l'Associa9ao Nacional de Pós Gradua9ao e Pesquisa em 
Educa9ao (ANPEd), que promou les Conferencias Brasileiras de Educa9ao 
(CBE) juntament amb l'Associa9ao Nacional de Educa9ao (ANDE) i el Cen-
tro de Estudos Educa9ao Sociedade (CEDES), resulta decisiva per a la 
producció i la difusió d'investigacions en I'area educativa, també a través 
de les seves revistes. A aix6 cal afegir I'important paper que han tingut les 
editorials, entre les quals sobresurten Cortez & Autores Associados, Loyo-
la y Vozes, pel que fa a la publicació d'investigacions, i la Funda9ao Car-
los Chagas, a través de la revista Cadernos de Pesquisa. Cal afegir tam-
bé la importancia de la Revista Brasileira de Estudos Pedagógicos, que ja 
es publicava des deis anys quaranta, i la producció de noves revistes a di-
verses universitats. 
Aquesta producció rica i relativament vasta configura la consolidació 
de I'activitat científica en I'area educativa al nostre país. Considerada com 
a fenomen social inherent al desenvolupament del capitalisme brasiler, I'es-
cola i els sistemes d'ensenyament comencen a ser objecte d'investigació, 
ja sigui des de 1'6ptica metodol6gica te6rica interpretativa, ja sigui des d'u-
na visió practica interpretativa. Ambdós enfocaments utilitzen metodolo-
gies qualitatives, coherents amb I'assimilació deis fen6mens educatius, 
des' d'una perspectiva crítica, per oposició als enfocaments positivista i 
funcionalista. Encara quedava pendent el moviment d'educadors i cientí-
fics de I'educació per la (re)construcció de la democracia política i social 
brasilera, coartada durant vint lIargs anys. 
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Cap al final deis anys setanta, sorgeix el moviment que pretenia re-
definir els cursos de pedagogia. Estava vigent la identitat del curs i del 
professional pedagogo Entre altres treballs, tres tesis sobre els especia-
listes en educació, elaborades a la Pontifícia universidade Católica de 
Sao Paulo expressen bé la qüestió: Pi menta, Selma G., 1985, O pedago-
go na Escola Pública, (Ed. Loyola, SP., 1988); Silva Jr., Celestino A., Su-
pervisao da educa9ao: do autoritarismo ingenuo a vontade coletiva (Ed. 
Loyola, SP, 1985); y Paro, Vítor, Administra9ao escolar (Ed. Cortez, SP, 
1988). Aquest moviment es va contraposar a la visió tecnoburocratica ofi-
cial, que no inclo'ia la participació deis educadors a I'hora de definir la 
política educativa. 2 
En el transcurs deis anys vuitanta, el moviment va rebre diferents de-
nominacions; finalment es va dir Asociació Nacional per a la Formació de 
Professionals en Educació (ANFOPE). Va organitzar innombrables troba-
des nacionals i va aportar unareflexió amplia i diverses propostes amb la 
participació d'educadors de diferents províncies i universitats. Aleshores ja 
s'havia estés de la pedagogia a les altres Ilicenciatures.3 
El moviment va comengar afer vigent I'especificitat de l'educació,4 i per 
tant el caracter científic d'aquesta i de la pedagogia, i els seus vincles amb 
les ciencies de l'educació.5 La tendencia predominant del moviment és va-
lorar la formació del mestre en el curs de pedagogia i deixar I'especialit-
zació per a després de la graduació. En termes de currículum proposa una 
cosa semblant a una base nacional en comú per articular les disciplines 
de fonaments de I'educació, orientades a les qüestions de la practica es-
colar / social. En aquest sentit, fomenta la investigació com a principi cog-
nitiu, articulador de la teoria / practica. El moviment de reformulació de la 
pedagogia no va comportar reformes legals per a tot el país. Ja sigui per 
rebuig deis mateixos educadors, cansats de veure els seus projectes 
transformats en burocracia, ja sigui per manca d'interes per part de les po-
lítiques educatives pel que fa a la capacitació / professionalització de mes-
tres. No obstant aixo, va aportar diverses experiencies de reformulació de 
currículum, que ja es comencen a avaluar. 
(2) CI. Gadotti, Moacir: Natureza e Especificidade da Educa9áo. Em Aberto. Brasilia, Minis-
terio de Educación y Cultura/INEP, 1984, año 111, 22. 
(3) Una anillisi de les anades i vingudes d'aquest moviment la trobem a Brezinski, íria, Pe-
dagogia, Pedagogos e forma9áo de professores - busca e movimento. Sáo Paulo. Tesis 
de doctorado. Faculdade de Educago/USP, 1994. 
(4) Vegeu, a propósit d'aixó, Em Aberto, Brasilia, MEC/INEP, 1984, año 111, 22. És un número 
tematic sobre la naturalesa i I'especilicitat de I'educació, amb articles de Saviani, Derme-
val; Silva, Jefferson 1. da; Haidar, Maria de L.; Gadotti, Moacir. 
(5) Orlandi, Luiz B.L. ja havia plantejat aquesta qüestió a O problema da pesquisa em edu-
ca9áo e suas implica9/es. Educa9áo Hoje, marg-abril, 1969, on assenyala les dilicultats 
que tenen les ciéncies de I'educació per tractar els lenómens educatius des d'un enloca-
ment educatiu. 
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¿Cap a on va la pedagogia? ¿Quina importancia té per a la formació i 
la practica deis mestres? ¿Com s'ha entes la practica en les investigacions 
de ciencies de I'educació? ¿S'investiga sobre educació o I'educació com 
a practica? ¿Quina especificitat té la pedagogia? ¿En que difereix de les 
altres ciencies de I'educació? ¿La pedagogia estara entre nosaltres, sot-
mesa a les altres ciencies i/o redu'ida a la formació de mestres? El quadre 
delineat indica la importancia de la qüestió epistemol6gica. Les possibles 
respostes, segurament, s'hauran de sotmetre a una confrontació de la pro-
ducció / experiencies en aquesta area, a un debat sobre les necessitats 
practiques, institucionals i socials que tenen els científics de I'educació, 
entre els quals hi ha el pedagogo 
El debat torna a estar obert. 
111. Ciencia de I'educació (pedagogia) i ciencies de I'educació: 
de la inquietud disciplinaria al dialeg transdisciplinari 
Alguns autors plantegen la inquietud epistemol6gica en el marc d'una 
perspectiva disciplinaria. Considerant que no esta ciar el camp de conei-
xements que caracteritzen la pedagogia com a ciencia de I'educació, as-
senyalen la seva perdua de significat a mesura que es resigna a continuar 
essent camp d'aplicació d'altres ciencies que també estudien I'educació. 
Així doncs, I'especificitat de la ciencia pedag6gica s'ha de constituir quan 
se'n defineix I'objecte propi a partir de la practica educativa, per identifi-
car-hi un rerefons «pedag6gic irreductible» analitzant els fen6mens edu-
catius en situació i, a partir d'aquí, establir un dialeg amb les altres cien-
cies de I'educació (Estrela, 1980). Altres autors plantegen que davant la 
complexitat del fenomen educatiu, I'especificitat es construira a priori, con-
frontant els diferents discursos sobre el fenomen i analitzant-ne les co-
herencies internes (Coelho e Silva, 1991). Des d'una perspectiva més rica, 
Dias de Carvalho (1988), admetent també la complexitat, proposa un en-
focament inter, multi i transdisciplinari del fenomen educatiu, protegida I'es-
pecificitat de la ciencia de I'educació com a cienc'ia de la practica educa-
tiva. 1, considerant la pluralitat deis fen6mens educatius, el metode haura 
de ser necessariament plural i integrador (o multireferent; cf. Ardoíno, 
1992). 
Estrela (1980) i Estrela i Falcao (1990), quan discuteixen sobre I'espe-
cific'itat de la pedagogia i de les ciencies de I'educació, consideren aques-
tes últimes com altres «ciencies que també estudien I'educació». Estrela 
(1980) proposa que la ciencia de I'educació s'anomeni pedagogia i sug-
gereix la necessitat de qüestionar dos aspectes fonamentals de les cien-
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cies de I'educació: quin és el seu cos teoric i quin és el seu poder opera-
tiu en estudis científics el camp deis quals sigui I'educació. 
Admetent que cap ciencia no es constitueix sense que se sapiga quin 
és el seu camp, s'indaga quin és el camp de la pedagogia, la realitat pe-
dagogica. Afirma que coneixer aquesta realitat constitueix la primera eta-
pa del metode científic i que la manera de coneixer-Ia és observar-la i des-
prés descriure-Ia. Per aixo planteja la necessitat de descriure els fenomens 
pedagogics amb instruments i metodes propis, no prestats d'altres cien-
cies. Com a camí, proposa definir I'element «pedagogic irreductible». Per 
exemple, en la situació escolar, I'element «pedagogic irreductible» és I'a-
lumne, és a dir, I'individu en la mateixa situació específica d'ensenyament 
i aprenentatge. Oiferent, per tant, de les «ciencies de I'educació» que es-
tudien el nen, el jove, I'adult, etc. en si. Per consegüent, el camp de la pe-
dagogia (ciencia de I'educació), en el cas de I'educació escolar, és I'acte 
pedagogic que abraga I'alumne, el saber, el mestre, la situació institucio-
nal, etc., en el qual I'analisi del comportament en situació se sobreposa a 
I'analisi del comportament en si, la qual cosa significa un canvi radical en 
els fonaments epistemologics i en la practica d'investigació en pedagogia. 
Malgrat que no aprofundeixi la discussió metodologica, la proposta 
d'Estrela (1980) sobre I'element «pedagogic irreductible», a través de 
I'«analisi del comportament en situació», obre possibilitats per desenvolu-
par metodes qualitatius i etnografics en la investigació educativa. 
Oias de Carvalho (1988), des d'un altre punt de vista, admetent que la 
historia de les ciencies de I'educació remet a la de les ciencies humanes, 
busca establir en quina mesura i amb quin estatut les ciencies de I'educa-
ció romanen en les ciencies humanes. Per aixo desplega una important re-
flexió que pot ajudar a construir I'estatut propi de la pedagogia. 
Per comengar, anomena les ciencies de I'educació prolongacions o apli-
cacions de les diverses ciencies socials i humanes a I'educació, i les con-
sidera insuficients perque no parteixen del fenomen educatiu com a pro-
blema d'investigació, sinó que li presten interpretacions elaborades des de 
les seves problematiques específiques. Així, per exemple, I'historiador (de 
I'educació), primer és historiador, després de I'educació. Aixo el porta a 
plantejar el fet educatiu com a subordinat a la ciencia historica. O'aquesta 
manera opera una inversió epistemologica, perque la ciencia (historia) es 
posa abans del fet (I'educació). No obstant aixo, el fet (la realitat, el món, el 
problema) és anterior al coneixement, a la interpretació (ciencia) sobre ell. 
Sobre la insuficiencia de les ciencies socials i humanes per resoldre els 
problemes educatius, ressalta el caracter descriptiu / explicatiu que les ca-
racteritza. La realitat educativa no s'absorbeix suficientment mitjangant la 
descripció / explicació, per més que se li afegeixi el caracter interpretatiu 
(ofert per la filosofia, la ideologia i la política), el qual planteja la qüestió de 
les finalitats de I'educació, més enlla del marc escolar. Pero tampoc con-
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templa un camp / metode específic que capti la dimensió practica de I'e-
ducació. 
La naturalesa de I'objecte de la pedagogia (ciencia de I'educació), I'e-
ducació com a practica social, determina el caracter de la utopia, entesa 
com a intenció en la investigació, i configura la ciencia de I'educació com 
una ciencia de la practica, diferent, per tant, de les altres ciencies huma-
nes, que no posen I'aplicació immediata del coneixement apriorístic en la 
investigació. 
Quintana Cabanas (1983), quan enfoca la important qüestió del lIoc i 
de I'estatut de la pedagogia en I'ambit de les ciencies de I'educació, esti-
ma que la pedagogia no es dilueix entre les ciencies de I'educació, i la 
planteja com una ciencia practica i normativa de I'educació. És a dir, ocu-
pada en I'acció d'educar, en I'acte educatiu i en la intervenció sobre 
aquest acte, al qual es dedica amb la intenció de coneixer-Io i transformar-
lo a la vegada. Té una intenció, un projecte. Aixo no els passa a les altres 
ciencies de I'educació que afronten dificultats concretes pel que fa a la 
problematica de la seva competencia i eficacia, per donar solució a les 
qüestions propies de situacions, fets i problemes educatius en el marc de 
I'articulació necessaria entre investigació i practica. 
Per a Dias de Carvalho (1988), la ciencia de I'educació, que té per ob-
jecte I'educació com a practica, considera I'educació en els seu s diversos 
nivells: I'institucional, el deis moviments pedagogics i el deis programes 
d'investigació científica. I tindra com a metode el que denomina el «meto-
de integrador» (pag. 92), que permetra el tractament autonom (relativa-
ment autonom) de la problematica educativa. Metode integrador que val 
pero que supera els enfocaments multi, trans i interdisciplinaris. 
Una perspectiva semblant és la que adopta Avanzini (1992), en consi-
derar la pluralitat del fenomen educatiu. La complexitat de I'objecte de I'e-
ducació exclou la possibilitat que I'analitzi una única disciplina. A les cien-
cies de I'educació els correspon identificar la diversitat d'enfocaments des 
d'una perspectiva interactiva, no com a Iloc de conflictes amb pretensions 
hegemoniques de delimitació de fronteres. Aixo no representa una actitud 
de passivitat receptiva per part de les ciencies de I'educació, sinó un de-
safiament per realitzar la confrontació necessaria entre teories i metodolo-
gies de les altres ciencies, pel que fa al seu objecte i als seus problemes 
d'estudi. Acceptar la pluralitat és concordar amb la noció de referencia 
múltiple, de la manera com la desenvolupa Ardoíno (1992). 
Admetent la importancia d'aquesta perspectiva multireferent i deis en-
focaments plurals sobre el fenomen de I'educació, Nóvoa (1991, pago 30) 
entén que «defensar la pluralitat no significa renunciar a la identitat, i no 
pot, de cap manera, justificar la dispersió, la falta de rigor o la superficia-
litat científica». En aquest sentit, indagar I'especificitat de la pedagogia 
significa aclarir el seu compromís a I'hora d'elaborar el suport teOric cien-
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tífic amb vista a transformar la practica social de I'educació. La qüestió 
epistemológica, per tant, és més que una qüestió disciplinaria formal. Ate-
sa la complexitat del fenomen, es justifica la referencia múltiple. 
La noció de referencia múltiple apareix en un moment en que els prac-
tics (mestres) es consagren a les seves practiques, interrogant-Ies respec-
te als seus resultats. Aixó comporta una intenció clarament praxiológica, 
peró també teórica, a mesura que permet comprendre-Ies millor, des d'u-
na perspectiva que s'acosta a la curiositat científica, peró també etica. En 
altres paraules, la noció de referencia múltiple és practic / teóric / practica, 
amb vista al treball conjunt entre practics i investigadors i cap a un enfo-
cament interdisciplinari del fenomen. 
Sembla que aquest és el sentit de I'afirmació de Suchodolski (1979), 
quan diu que el coneixement de la ciencia pedagógica és imprescindible, 
no perque contingui directrius concretes valides per «avui i dema», sinó 
perque permet fer una autentica analisi crítica de la cultura pedagógica, i 
aixó facilita que el mestre es pugui dedicar a les dificultats concretes de la 
seva feina i les pugui superar d'una manera creadora. 
IV. Pedagogia-ciimcia de la practica i per a la practica 
de I'educació 
Acceptant que I'estudi de I'educació com a fenomen social no s'esgo-
ta en una ciencia i que la pedagogia tampoc no és I'única ciencia que es-
tudia I'educació; i acceptant també la multiplicitat del fenomen i la plurali-
tat d'enfocaments sobre aquest, entenem que la base per a una resignifi-
cació de la pedagogia i de les ciencies de I'educació és la practica social, 
amb totes les seves contradiccions, i que aquests enfocaments han de 
contribuir a analitzar-Ia i a transformar-la. En aquest sentit, el punt de par-
tida per a I'epistemologia és la practica social de I'educació. ¿Quina és I'a-
portació de la pedagogia i de les altres ciencies de I'educació davant els 
desafiaments i els problemes que sorgeixen deis canvis en el món con-
temporani -mercats mundials, reorganització del treball, atur, pluralitat etni-
ca, augment de la miseria i de la desigualtat social? Aquesta realitat re-
quereix produir coneixements en educació referents a polítiques educati-
ves, finangament, gestió i organització escolar, practiques pedagógiques i 
formació de mestres capagos de crear noves practiques educatives que 
superin les desigualtats educatives i socials. 
Charlot, quan discuteix les practiques, els discursos i les investiga-
cions com a fonts per a una reidentificació de les Ciencies de l'Educació, 
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es col'loca entre els que la defineixen com la «circulació entre diferents ti-
pus d'estudis i practiques» (Charlot, 1995, pago 14), per oposició als que 
I'entenen com una juxtaposició de disciplines subalternes (vegeu Isam-
bert-Jamati), i s'acosta als que parlen de referencia múltiple (J. Ardoíno). 
En aquest sentit sembla profitós definir les ciencies de I'educació ja no 
pels discursos que produeixen sobre si mateixes, sinó per la seva pro-
ducció real. 
Citant un estudi fet per Beillerot (1995) en que parla de les tesis sobre 
ciencies de I'educació a Franr;a, entre 1969 i 1989, Charlot posa en 
evidencia la seva especificitat en els termes següents: van produir treballs 
centrats en situacions d'aprenentatge preses in natura (no en laboratoris), 
amb un emfasi pluridisciplinari sobre determinats temes: formació de mes-
tres, relació educativa, innovacions institucionals i del currículum, i avalua-
ció. A més, van atribuir una importancia particular a la qüestió de la sin-
gularitat, vista per metodes clínics, i van desenvolupar nous camps (edu-
cació familiar) i trames conceptual s (per exemple, la producció de sabers). 
No obstant aixó, si d'una banda I'inventari de les investigacions realitzades 
constitueix un marc important de referencia per a la identitat de les cien-
cies de I'educació, de I'altra, cal analitzar els requeriments educatius so-
cials que no van ser objecte d'investigació. 
Les consideracions que hem presentat assenyalen clarament la diferen-
cia entre les ciencies de I'educació i la pedagogia (ciencia de I'educació), 
com també la importancia de prendre la practica social de I'educació com 
a referencia per a la significació epistemológica de la pedagogia. 
Diferent de les altres ciencies de I'educació, la pedagogia és la cien-
cia de la practica. En aixó radica la seva especificitat. No s'erigeix com a 
discurs sobre /'educació, sinó des de la practica deis educadors, presa 
com una referencia per a la construcció de sabers, en oposició als sabers 
teórics. Pel procés de reflexió sobre aquesta practica, com a practica so-
cial histórica presa com a totalitat. I es dedica a la practica des de la qual 
i cap a la qual estableix proposicions. Entenem que en aquesta com-
prensió de la pedagogia es fonamenta I'arrel fertil per a la resignificació 
epistemológica de la didactica, la qual, com a area de la pedagogia, avui 
ens planteja el repte de constituir-se des de I'ensenyament, el seu objec-
tiu, pres com a practica social, tema que enfocarem en I'apartat següent. 
Abans veurem I'aportació d'alguns autors per a aquesta comprensió de la 
pedagogia. 
Schmied-Kowarzik (1983) defineix la pedagogia com una ciencia prac-
tica de la i per a la praxi educativa. Els seus plantejaments es basen i ad-
meten la dialéctica de la realitat educativa. L'educació, com a practica so-
cial humana, és un fenomen mobil, historie, inconclús, que no es pot cap-
tar en la seva totalitat, sinó en la seva dialéctica. La transformen els sub-
jectes de la investigació, els quals, al seu torn, es transformen amb ella, en 
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la seva practica social. És aquí, en la praxi de I'educador, on s'ha de fer 
I'estudi sistematic, específic, rigorós, de la practica social de I'educació, 
per interferir-hi d'una manera consistent. Aquest estudi sistematic I'anome-
na pedagogia, ciencia que té la seva raó de ser en la practica de I'edu-
cació, la finalitat de la qual és humanitzar els homes. Aquesta ciencia par-
te ix deis fenómens educatius per després tornar a ells. 
Valorant el caracter practic de la pedagogia, I'autor la defineix com una 
ciencia practica de la i per a la praxi educativa. Pedagogia (ciencia) i edu-
cació (practica) mantenen una relació d'interdependencia mútua, ja que 
I'educació depen d'una directriu pedagógica previa (el que ha de ser) i la 
pedagogia depen d'una praxi educativa anterior (el que és). 
Així, queda ciar que la pedagogia només pot ser ciencia practica de la i per a 
I'educació quan és entesa com a aclariment racional de I'acció educativa dedi-
cada a la humanització de la generació que s'esta desenvolupant, conscient del 
fet que el seu saber de la i per a I'educació el mediatitza I'educador. No és una 
teoria de. /'educació per voluntat propia, sinó que esta al servei deis educadors. 
No té capacitat d'inferir en la praxi per si mateixa, sinó mitjanyant /'educador 
que es posa sota la primacia practica de les seves tasques educatives. Per aixo 
és una ciencia practica de la i per a /'educació únicament quan se sotmet a la 
primacia de la practica en que /'educarjor exerceix la seva praxi. (Schmied-Ko-
warzik, 1983, pago 29). (Les cursives són nostres). 
Mazzoti, els estudis recents del qual (1993 i 1994) tracten de I'episte-
mologia de les ciencies de I'educació i de I'especificitat de la pedagogia, 
anomena Pedagogia la ciencia de I'educació i justifica I'ús de I'expressió 
«per distingir-Ia del conjunt d'estudis sobre la / de I'educació, i mantenir la 
distinció entre la reflexió sistematica i I'activitat que abraga el terme edu-
cació" (1993, pago 5). I sosté la pedagogia «com una ciencia de la prac-
tica, perque així, el procés de desenvolupament de les ciencies es podra 
avaluar com una descentralització permanent del subjecte davant /'objec-
te. O sigui, com un recorregut pel qual el subjecte deixa el seu centrisme, 
per reconeixer que les seves explicacions són combinacions de les rela-
cions que manté amb I'objecte. O'aquesta manera I'objecte es compren 
com un 'constructe', un 'prototipus', un 'model', un 'simulacre' de la 'reali-
tat', una realitat que mai no s'assolira per complet. La teoria seria, així, I'ex-
posició de I'objecte i de les relacions que el subjecte del coneixement es-
tableix amb I'objecte. ( ... ) En aquest sentit seria possible comprendre la 
Pedagogia com una ciencia de les tasques educatives, peró com a tal, no 
es confondria amb les tasques própies, que continuen sent I'activitat de I'e-
ducador» (Mazzotti, 1994, pago 6). 
O'aquesta manera, I'autor admet la pedagogia com una ciencia d'un 
objecte inconclús, históric, que es modifica amb I'acció (relació) que el 
subjecte estableix amb ell, i que, al seu torn, el modifica, sense que es 
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pugui absorbir del tot. I aixo exigeix I'aportació d'un metode d'investiga-
ció que no sigui el de la logica deductiva classica. «( ... ) Com que la raó 
no és autosuficient sinó que depen de I'experiencia, les logiques utilitza-
des seran les que proveeixin les interconnexions entre la raó i I'experien-
cia.» O sigui que la pedagogia és una ciencia de la practica, que no es 
realitza com una tecnologia, sinó com una reflexió sistematica sobre I'e-
ducació. 
Houssaye (1995), igual que Schmied-Kowarzik i Mazzoti, fa una distin-
ció entre pedagogia i ciencies de I'educació. Defineix la pedagogia com 
una «teoria practica de I'acció educativa» (Houssaye, 1995, pago 28). El 
saber pedagogic s'elabora en la practica de cada mestre, en la «barreja 
química» que fa entre teoria i practica. I aquesta practica (praxi) li confe-
reix autoritat, generalitza i nodreix la pedagogia en la seva especificitat. En 
les tasques practiques / teoriques es «fabrica» la pedagogia. «Tota peda-
gogia es presenta com una configuració limitada i estructurada del saber 
fer elaborat, a partir de I'acció educativa. En aquest sentit podem dir que 
hi ha formació pedagogica quan el format, en la seva acció, confronta, 
ajunta i desglossa els resultats de I'acció reflexió, de la teoria i de la prac-
tica» (Houssaye, 1995, pago 28). 
Nega que la pedagogia tingui el seu origen en les ciencies de I'edu-
cació, perque aquestes no poden oferir la practica, indispensable per a I'e-
laboració pedagogica. Les conseqüencies per a la formació de pedagogs 
són que la formació inicial només es pot donar a partir de I'adquisició 
d'»experiencia» per part deis formats (o sigui, agafar la practica existent 
com a referencia per a la formació) i reflexionar sobre ella. El futur profes-
sional no pot compondre el seu saber ter sinó a partir del seu propi ter. És 
I'única base sobre la qual es constitueix el saber, com a elaboració teori-
ca. En el curs de ciencies de I'educació, els futurs practics podran adqui-
rir sabers sobre educació i sobre pedagogia, pero no estaran capacitats 
per parlar de sabers pedagógics. «L'especificitat de la formació pedago-
gica, tant la inicial com la sostinguda, no és reflexionar sobre el que s'ha 
de fer, tampoc sobre el que cal fer, sinó sobre el que es fa» (Houssaye, 
1995, pago 28). Els professionals de I'educació, en contacte amb els sa-
bers sobre educació i sobre pedagogia, poden trobar instruments per in-
terrogar-se i alimentar les seves practiques, comparant-Ios. Així és com es 
produeixen els sabers pedagogics, en acció. 
Considera que la pedagogia es resignificara a mesura que prengui 
l'acci6 com a referencia des de la qual parteix i cap a la qual torna6. 
(6) A propósit de I'acció presa com a referencia per a la formació inicial, vegeu Pimenta, 
1994, pago 172. 
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v. L'ensenyament com a practica social. Possibilitats 
de la didactica 
Pel fet de ser una area de la pedagogia, I'objecte d'investigació de la 
didactica és I'ensenyament. Considerar-la com a practica educativa en si-
tuacions historicament ubicades significa examinar-la en els contextos so-
cials on es realitza -les classes i les altres situacions d'ensenyament de 
les diverses aJees del coneixement, les escales, els sistemes d'ensenya-
ment, les cultures, les societats- i establir el vincle entre ells. Les noves 
possibilitats de la didactica emergeixen de les investigacions sobre I'en-
senyament com a practica social viva. 
Develay (1990) aprofundeix la qüestió a partir de la practica i examina 
les relacions entre la pedagogia, la didactica i les didactiques específiques 
(de les disciplines). Analitza les possibilitats de la didactica en els seus as-
pectes especulatius i institucionals. Quant al primer, busca aclarir les distin-
cions entre pedagogia i didactica, i entre aquesta i les didactiques especí-
fiques. Pel que fa a I'aspecte institucional, assenyala les innombrables pos-
sibilitats que s'obren a la didactica a partir del moment en que a Fran9a es 
redefiniren els Ilocs i la qualitat de la formació de mestres, tant a les univer-
sitats com als centres de formació. Aquest fet, d'una banda, va col'locar en 
el centre els problemes de I'ensenyament de disciplines específiques, i de 
I'altra, les qüestions relatives a la seqüencia de disciplines (currículum), a 
més de suscitar plantejaments i nous enfocaments per a les relacions entre 
les didactiques específiques i la utilització de la didactica (general) davant 
els nous problemes de I'ensenyament amb els seus vincles institucionals. 
I a partir de les noves problematiques plantejades per aquest nou qua-
dre de la realitat, I'autor considera important reprendre i aprofundir les pos-
sibilitats especulatives (epistemologiques). 
Defineix la didactica com I'estudi deis processos d'aprendre i ensenyar 
relatius a un contingut específico En aquest sentit, la didactica considera la 
naturalesa del saber que s'ha d'ensenyar com a determinant de I'aprenen-
tatge i, per tant, de I'ensenyament. (La naturalesa de determinada area del 
saber, al seu torn, determina el metode d'ensenyament). La pedagogia, no 
obstant aixo, no pretén estudiar les situacions d'ensenyament només des 
de I'angle de I'especificitat del contingut (com les didactiques específi-
ques). La pedagogia s'ocupa de la dimensió cognitiva de I'aprenentatge i, 
a més, de tates les dimensions involucrades en les situacions d'ensenya-
ment (personals, institucionals, estructurals). És a dir, les condicions pe-
dagogiques de les situacions d'ensenyament, les accions com a practi-
ques educatives i els vincles amb les seves finalitats. 
La didactica (general), al seu torn, s'atén a les situacions d'ensenya-
ment / aprenentatge. Com a ciencia, estudia I'acció, pero pretén coneixer 
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més que I'acció. O'una manera similar a la medicina, la didactica cre¡3. els 
elements de diagnostic, pero no proposa terapeutiques. 
En establir una articulació entre les situacions d'ensenyament (I'acció 
d'ensenyar i d'aprendre les diferents arees del saber, objecte de les didac-
tiques específiques) i la pedagogia (les situacions pedagogiques que de-
terminen les accions d'ensenyar), «la didactica es constitueix com una 
ciencia del coneixer, una teoria» (Oevelay, 1993, pago 174). La seva limita-
ció és clara: no ofereix terapeutica perque la seva especialitat no és estu-
diar la relació entre els continguts d.el saber i I'ensenyament. En aquest 
sentit I'autor no atribueix a la didactica cap dimensió de prescripció nOF-
mativa. 
A les didactiques de les disciplines els correspon estudiar els orígens 
deis continguts que s'han d'ensenyar, la seva historia i la seva epistemolo-
gia. A la didactica li correspon un apropament articulatori I comparatiu a les 
didactiques de les disciplines. A través deis nous conceptes didactics (tra-
mes conceptuals, contracte didactic, transposició didactica, situacions 
didactiques), és possible I'intercanvi entre els didactics de diferents disci-
plines, acció que condueix, en el camp escolar, a la noció d'interdisciplina-
rietat, o més ben dit, de transdisciplinarietat (d. Oevelay, 1993, pago 174). 
Cornu i Vergnioux (1992) consideren que des del moment en que la for-
mació de mestres va adquirir importancia (en el sistema educatiu frances), 
. aixo també va posar la didactica en un Iloc significatiu. Un conjunt de con-
ceptes didactics nous va brotar de la practica: contracte didactic, objectiu / 
obstacle, situació, problema, trama conceptual, conflicte sociocognitiu, 
transposició didactica i altres. ¿Fins a quin punt aquests conceptes clarifi-
quen la tasca d'ensenyar? ¿Fins a quin punt sorgiren d'una investigació 
científica? Potser només pretenen racionalitzar les practiques perque si-
guin més eficaces. Situant la didactica en el marc de la historia deis sa-
bers i en la historia de I'ensenyament, els autors despleguen una reflexió 
crítica i fecunda en el sentit de resignificar-Ia, assenyalant-ne les possibili-
tats i límits en I'actualitat. 
Sense fer més consideracions sobre el desenvolupament de la peda-
gogia en la didactica moderna, agrupen tres circumstancies que van fer 
emergir la didactica contemporania: I'evolució deis sabers; el desenvolu-
pament de les psicologies del nen, estudiant el desenvolupament de con-
ceptes en ensenyament escolar i les renovacions pedagogiques; i les ini-
ciatives institucionals (d. Cornu i Vergnioux, 1992, pago 33). 
En la primera, que anomenen «focus epistemologic», inclouen la reno-
vació deis sabers, les noves especialitats, les noves teories (en matemati-
ca i física) i els nous camps d'investigació (la lingüística). En conseqOen-
cia, aquest focus epistemologic qOestiona les disciplines, la reactualització 
deis programes i la relació entre sabers ensenyats i sabers investigats. 
Amb aixo aproximen investigació i ensenyament, investigació i aprenentat-
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ge, i d'aquí surten expressions com «mestre investigador» i «alumne in-
vestigador». Amb la qual cosa es confonen, es barregen i s'entrellacen 
aquestes activitats (ensenyar, investigar, aprendre) que són molt diferents. 
De totes maneres, aixo obliga a fer una revisió periódica deis programes 
d'ensenyament i els seus resultats. El focus epistemologic obre noves pos-
sibilitats de vol a la didactica, pel fet d'interrogar sobre I'ordre i les mane-
res d'ensenyar. 
En la segona circumstancia, que anomenen «focus pedagogic», in-
clouen totes les iniciatives per fer front al fracas escolar, recolzades en la 
renovació deis metodes pedagogics i en les psicologies del nen i altres 
ciencies de I'educació. 
Sobre la base d'aquests dos focus, els autors situen el naixement de la 
didactica contemporania (cf. Cornu i Vergnioux, 1993, pago 33-34). A les se-
ves aportacions podem afegir les discussions sobre el paper del coneixe-
ment i de la informació en la societat contemporania (cf. Morin, 1993) i les 
seves conseqüencies per al treball a I'escola (del mestre i de I'alumne) arran 
del coneixement; les innovacions en el currículum (cicles d'aprenentatge, 
treball interdisciplinari, currículum i programes articulats a les escoles, pas-
santia, cf. Pimenta, 1994a); el Iloc institucional de la formació del mestre 
(universitat, centres, instituts); la formació inicial articulada a la realitat esco-
lar i la formació continuada (xarxes de formació en el treball); la investigació 
com a acció i intervenció; el fenomen pluricultural. Aquestes circumstancies 
han provocat una «explosió didactica que pot vivificar els eixos reflexius», 
(expressions utilitzades per Cornu i Vergnioux, 1993, pago 69). 
Per al professor italia Cosimo Laneve (1993), la construcció del saber 
didactic no sorgeix només de la investigació, sinó també de I'experiencia 
deis mestres. Del que fan i del que no poden fer a I'escola. La practica 
deis mestres té una gran riquesa de possibilitats per aportar a la constitu-
ció de la teoria. Abraga sabers que provenen de I'acció directa, de la in-
tuició, del bon sentit, de la capacitat personal de valoració, del poder de 
decisió. Molts fets i investigacions convaliden la didactica, I'aportació teo-
rica de la qual, més enlla de la practica, sovint no es reconeix. Pero aques-
ta practica no és menys essencial i significativa perque es constitueixi el 
saber didactic i per a la competencia professional del docent. 
Pero, ¿com es pot construir la teoria a partir de la practica? Entre altres 
factors, Laneve assenyala que és essencial el registre sistema tic de les ex-
periencies perque es constitueixi la memoria de !'escola. L'analisi i la refle-
xió sobre aquesta memoria contribuiran tant a I'elaboració teorica com a 
revigoritzar i engendrar noves practiques. Com ja observava Bertim (1951), 
I'estudi de la tradició, el desenvolupament de I'experiencia i la discussió 
didactica van permetre que els mestres s'hi recolzessin per crear nous sa-
bers didactics. Veure la memoria com a base de noves experiencies sig-
nifica assimilar la seva singularitat, la seva no-generalització, ja que són to-
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talment diferents. Per aixo resulta molt significatiu reprendre-Ies, perque 
evidencien els seus vincles amb els subjectes i les seves epoques; mos-
tren que s'han constru'it per respondre a determinades necessitats histori-
queso Per aixo no substitueixen I'ensenyament i la investigació, tot el con-
trari, exerciten el docent a reflexionar sobre la situació didactica en que 
esta submergil. 
Les practiques docents abracen elements summament importants, tals 
com la problematica, la intenció de trobar solucions, I'experimentació me-
todologica, el desafiament de situacions d'ensenyament complexes, els in-
tents més radicals, més rics i més suggerents d'una practica innovadora, 
que encara no esta configurada teoricamenl. Aquesta producció vasta i 
complexa tendeix a perdre's, a diluir-se, quedant al nivell del sentit comú. 
Les institucions han mostrat més competencia a reproduir la seva historia 
negativament, mitjan9ant procediments burocratics, i han quedat a merce 
deis canvis externs, provinents deis organismes centrals. 
Aixo revela la por de reconstruir d'una manera sistematica el seu pas-
sat d'escola militan!, sotmetent-se a la burocracia, a les lIeis, a I'adminis-
tració (cf. Laneve, 1993, pago 51). 
La practica de la documentació, no obstant aixo, requereix que s'esta-
bleixin criteris. ¿Documentar que? No tol. Documentar les alternatives 
adoptades pels docents (el saber que els mestres produeixen en les seves 
practiques), el procés i els resultats. No es tracta de fer un registre de I'es-
cola sola, agafada d'una manera a'illada, sinó d'establir els vincles més 
amplis amb el sistema. Documentar no solament les practiques concretes 
i immediates, sinó buscar aclarir les teories que es practiquen, la reflexió 
sobre camins recorreguts en termes de resultats obtinguts. O sigui, avaluar 
les practiques que es practiquen. Els materials basics per aquests pro-
cessos són la memoria de les reunions docents, la descripció deis lIibres i 
metodologies adoptats, els quaderns de classe deis mestres, els seus re-
gistres mensuals, i altres. 
La importancia de la memoria / estudi de I'experiencia, segons Laneve, 
constitueix un potencial per elevar la qualitat de la practica escolar, com 
també per elevar la qualitat de la teoria. Aquesta entesa implica reorientar 
la investigació en didactica: agafar I'ensenyament escolar -objecte d'estu-
di de la didactica- com a practica social. A partir d'aquest prisma s'esta-
bleixen els vincles entre didactica, pedagogia i ciencies de I'educació (cf. 
Laneve, 1993, pago 55). 
Laneve entén que la creació de dominis autonoms i especialitzats del 
saber educatiu (I'ensenyament, en el cas de la didactica) no significa ex-
cloure una reflexió més general sobre I'educació, reflexió que tradicional-
ment feia la pedagogia. És legítim parlar de pedagogia i sobretot perqué 
aquesta ciencia és la que confereix els significats, valora i sospesa el sen-
tit educatiu del que aporten les altres ciencies. 
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Per a ell la pedagogia és una ciencia articuladora: en el seu discurs 
flueixen una gran quantitat de dades que li aporten les altres ciencies; la 
pedagogia els compara amb les realitats de I'educació, pel que fa a I'abast 
i al sentit. Així, es pot dir que la pedagogia té una dimensió estructural so-
bre I'educació. 
Davant la didactica, la pedagogia, sense pretendre esgotar els sabers 
de que tracta, identifica i recull de cada ciencia indicacions, problemati-
ques i aportacions sobre el saber didactic. 
A partir de I'analisi d'investigacions realitzades en didactica, a Italia, 
durant els anys noranta, agafant com a base les investigacions internacio-
nals, Laneve elabora el paradigma que denomina la «descolonització epis-
temologica de la didactica» (1993, pago 125). L'autor nega la didactica 
com a pur camp aplicat i tecnic d'una ciencia del coneixement, que la res-
tringeix al com s'apren (dimensió tecnica), i com a transposició d'indica-
cions teoriques externes a la comprensió de les situacions concretes de 
I'aprenentatge, configurant-se com a consum de coneixement, i proposa la 
didactica com a adquisició original de coneixements sobre I'ensenyament. 
Valorant les noves tendencies de la investigació en didactica que en-
foquen I'ensenyament en situació, i la importancia del metode de memo-
ria de les practiques, I'autor exposa la seva comprensió de I'ensenyament 
com a objecte de la didactica «( ... ) És I'ensenyament, no I'aprenentatge, 
el concepte fort, el focus teoric de la didactica, sobre el qual cal posar I'a-
tenció de I'investigador. L'aprenentatge és objecte d'estudi d'altres sec-
tors científics, obert a altres perspectives; I'ensenyament. al contrari, no-
més quadra amb la situació de la didactica» (la qual cosa no significa 
que només I'estudi'¡ la didactica). O sigui, «avui dia la hipotesi (teorica) so-
bre I'aprenentatge com a funció de I'ensenyament sembla que preval so-
bre la hipotesi (teorica) de I'ensenyament en funció de I'aprenentatge» 
(Laneve, 1993, pago 128), contrari a les perspectives tradicionals d'in-
cloure I'ensenyament en I'aprenentatge, com un apendix seu. La pers-
pectiva que defensa I'autor planteja el caracter de compromís -etic- de 
I'ensenyament, de I'activitat d'ensenyar, amb la finalitat intencional d'im-
pulsar I'aprenentatge. 
L'acció d'ensenyar compresa en la seva totalitat, dins i fora de I'escola, 
o sigui, en les seves diverses i mútues determinacions, comenc;a a ser ob-
jecte d'estudi de la didactica, amb la qual cosa s'obren interessants pos-
sibilitats d'indagacions posades en la investigació, en el sentit de Ilegir, 
comprendre i interpretar I'ensenyamenf, superant les tendencies explicati-
ves i normatives, formulades en elaboracions teoriques externes, aplicades 
per una didactica colonitzada. 
(7) Vegeu també Maragliano i altres, 1986; i Damiano, 1990. 
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Contreras (1990) puntualitza I'ensenyament com a objecte (no exclu-
siu de la didactica), i el defineix com una practica humana i una practi-
ca social. És a dir, que compromet els involucrats per tal que influeixin 
els uns sobre els altres. I respon a necessitats, funcions i determinacions 
que van més enlla de les intencions i les previsions deis qui la realitzen. 
En aquest sentit, per estudiar-la cal comprendre les estructures socials i 
el seu funcionament, i els vine les que la practica d'ensenyar estableix 
amb ells. Així, I'acte d'ensenyar escapa a les prescripcions deis espe-
cialistes. En la mesura que no es desenvolupa com una practica social 
autonoma, sinó com una part integrant de dinamiques que el transcen-
deixen, escapa a les decisions deis especialistes, exclusivament. A di-
ferencia de la practica medica tradicional, que en gran part executa les 
prescripcions científiques de la medicina, I'ensenyament no és una prac-
tica orientada per la didactica. Participa de la trama de les accions polí-
tiques, administratives, economiques i culturals en cada context local (cf. 
pago 17). 
Per consegüent, la tasca de la didactica és, en primer lIoc, agafar I'en-
senyament com a practica social i comprendre'n el funcionament com a 
tal, la funció social, i les implicacions estructurals. En segon lIoc, fer una 
acció d'autoreflexió, de mirar-se i veure's com una part del fenomen que 
estudia, perque «la Didactica és part de I'entramat de I'ensenyament i no 
una perspectiva externa que analitza i proposa practiques escolars (Con-
treras, 1990: 18). O bé com diu Popkewitz (1986: 215, apud Contreras: 18), 
El discurs de la ciencia no és simplement un instrument per descriure fets, 
sinó que és en si mateix una part del fet, i ajuda a crear creences sobre la 
naturalesa, causes, conseqüencies i remeis de les polítiques educatives.» 
En aquest sentit evidencia la dimensió etica de la didactica, com a ciencia 
humana que té un caracter explicatiu i projectant al mate ix temps. Per aixo 
impulsa la producció de noves respostes. No produeix res postes per si 
mateixa. És per I'acció intencional, reflexionada, indagada, qüestionada, o 
sigui, en la praxi, en la relació entre subjectes, que es generen / transfor-
men les practiques i els seus resultats. 
Quan afirma que I'ensenyament i I'aprenentatge, agafats en la practica 
social, constitueixen I'objecte de la didactica, Contreras estableix una rela-
ció de dependencia ontologica entre tots dos. La didactica ha de «desna-
turalitzar» I'ensenyament. Aixo significa, en primer lIoc, considerar I'ense-
nyament i I'aprenentatge que tenen lIoc no solament a I'aula, sinó en con-
textos socials més amplis. La comprensió del fenomen ensenyament / 
aprenentatge no s'esgota aquí, en aquest esdeveniment que és I'aula. En 
segon lIoc, cal establir els seus vincles amb les decisions relatives al cur-
rículum, amb les maneres en que s'organitza I'escola, la seva estructura 
administrativa, la legislació, I'organització espai / temps, les condicions fí-
siques i materials que limiten les practiques escolars. Analitzar quins pro-
cessos intervenen en la formació del coneixement deis alumnes a la clas-
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se i les seves relacions amb el currículum explícit i/o ocult, d'on ve el co-
neixement que s'ensenya a I'escola, etc. 
Amb aquesta manerad'entendre la didactica, el mestre es converteix 
en una figura fonamental. EII ha de comprendre el funcionament de la re a-
litat i articular la seva visió crítica d'aquesta realitat amb les seves preten-
sions educatives, les quals defineix i reelabora en funció de contextos es-
pecífics. Aix6 significa definir la feina del professor com a intel·lectua1, no 
com a tecnic executor. 1, a més, significa valorar els processos de «refle-
xió en acció i de reflexió sobre la reflexió en acció» (cf. Sch6n, 1983). 
A diferencia deis paradigmes positivistes que operen en triple dicotomia 
-entre mitjans i finalitats, reduint la solució de problemes a una dimensió tec-
nica; entre la investigació i la practica, reduint aquesta última a I'aplicació 
de teories; i entre saber i fer, reduint I'acció a I'ús de procediments tecnics 
adequats-, la investigació que parte ix de la practica com a criteri de veritat 
entén que teoria i practica són indissociables (cf. Pimenta, 1994a). 
Així, considerar I'ensenyament com a practica social en I'actualitat re-
presenta una perspectiva d'investigació interessant cap a una resignifica-
ció de la didactica. En aquest sentit, les investigacions de Bautier, Charlot 
i Rochex (1993), de I'area de sociologia de I'educació, constitueixen una 
col'laboració importan!. Un cop els seus estudis tinguin la intenció educa-
tiva plantejada des del comengament, configuraran noves perspectives 
per aquesta ciencia respecte a I'educació. 
Pel que fa a les metodologies específiques, autors com Cornu i Verg-
nioux (1992), que van analitzar la fertilitat de les investigacions que han es-
tudiat I'ensenyament com a practica social, tendeixen cap a una elabora-
ció te6rica de la didactica, com a reflexió educativa sobre els continguts 
disciplinaris. Sembla que aquest és el sentit que Libaneo (1994, pago 76-
77) confereix a la didactica quan afirma que esta «impregnada de multi-
disciplinarietat i d'interdisciplinarietat [i que) s'enriquira a mesura que 
aconsegueixi postular el seu aspecte científic i, a partir d'aquí, explorar les 
fronteres i les zones intermedies del coneixement científic». 
Conclusions preliminars 
La síntesi que hem elaborat, a partir de I'aportació de diversos autors, 
permet, per ara, treure algunes conclusions. 
- En els últims deu anys es nota, en diversos pa'isos, un moviment d'a-
valuació de les ciencies de I'educació, la pedagogia i la didactica, en vir-
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tut de transformacions i innovacions en els sistemes d'ensenyament, i da-
vant les noves demandes que I'epoca contemporania planteja als educa-
dorso Aquest moviment tendeix a una resignificació epistemologica d'a-
questes ciencies. 
- La pedagogia s'ha limitat a ser camp d'aplicació de les altres cien-
cies de I'educació, perque tant aquestes com la pedagogia van tendir, al 
Ilarg d'aquest segle, a una autonomia positivista deis seus discursos sobre 
la practica, que les va portar a explicacions dogmatiques i/o proposicions 
normatives. 
- Alguns autors analitzats defensen la importancia d'establir I'estatut 
epistemologic de les ciencies de I'educació i de la pedagogia, com a 
camps de sabers que es dediquen a objectes específics sobre el fenomen 
educatiu, que és plural i té referencies múltiples. 
- Els autors analitzats afirmen la importancia de les ciencies de I'edu-
cació per a la practica social de I'educació. Aixo planteja la necessitat d'e-
fectuar un balang crític, historicopractic de la genesi de les ciencies de I'e-
ducació, per aclarir els seus vincles amb els contextos en que es desen-
volupen les seves investigacions i el seu vigor teoricometodologic, com 
també la fertilitat que ha permes la practica social de I'educació, com a 
ciencies que investiguen sobre I'educació. 
- La discussió epistemologica d'aquests últims anys esta creant una 
nova concepció de la pedagogia i de les ciencies de I'educació davant les 
necessitats de la practica. Així, s'afirma que la pedagogia, ciencia de I'e-
ducació, a diferencia de les altres ciencies de I'educació, pren la practica 
social de I'educació com a punt de partida i d'arribada per a les seves in-
vestigacions. En aquest sentit és ciencia de la practica. 
- La pedagogia, com a ciencia de la practica de I'educació, es cons-
titueix, al mateix temps, del fenomen que estudia. O'aixo emergeix una in-
versió epistemologica, perque fins ara la pedagogia ha estat un camp apli-
cat de discursos aliens a I'educació com a practica social. La resignifica-
ció epistemologica de la pedagogia es dóna a mesura que pren la practi-
ca deis educadors com a referencia i per a la qual significa. 
- L'objecte/problerna de la pedagogia és I'educació com a practica 
social. O'aquí el seu caracter específic que la distingeix de les altres: el 
d'una ciencia de la practica -parteix de la practica i s'hi dirigeix. La pro-
blematica educativa i la seva superació constitueixen el punt de referencia 
per a la investigació. 
- L'educació, objecte d'investigació de la pedagogia, és un objecte in-
conclús, historic, que constitueix el subjecte que I'investiga i es constitueix 
per ell. Per aixo, no pot ser captat com a complet, sinó en la seva dialec-
tica: en el seu moviment, en les seves diverses manifestacions com a prac-
tica social, en les seves contradiccions, en els seus significats, en les se-
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ves direccions diferents, usos i finalitats, Per tant, per les diferents ciencies 
de I'educació, Es podra captar per diversos mitjans que revelen diferents 
representacions constru'ides sobre si, A la pedagogia li correspon articular 
les aportacions / discursos de les ciencies de I'educació, significar-los en 
comparació amb la practica de I'educació i davant deis problemes que li 
planteja la practica social de I'educació, 
- Les ciencies de I'educació i la pedagogia per si, no modifiquen I'e-
ducació, perque les transformacions tenen Iloc amb I'acció, Els correspon 
ampliar els coneixements que tenen els educadors relatius a la seva acció 
d'educar, en els contextos on s'ubiquen (escola, sistemes d'ensenyament i 
societat), Per aix6 seran significatives si prenen I'acció com a objecte d'es-
tu di intencional. 
- La didactica, com a area de la pedagogia, estudia el fenomen de 
I'ensenyament, Les recents alteracions en els sistemes escolars, especial-
ment en I'area de formació de mestres, configuren una «explosió didacti-
ca», La seva resignificació planteja un balan<; de I'ensenyament com a 
practica social, de les investigacions i canvis que han provocat en la prac-
tica social d'ensenyar, ¿En quina mesura els resultats de les investigacions 
han aportat alguna cosa a la construcció de nous sabers i han creat noves 
practiques per superar les situacions de desigualtats socials, culturals i hu-
manes produ'ides per I'ensenyament i I'escola? 
Les conclusions que presentem assenyalen la importancia d'un esfor<; 
col'lectiu deis investigadors i els mestres, en els seus diversos contextos 
institucionals locals, nacionals, regionals i internacionals, en el sentit de 
portar a terme investigacions i estudis integrats en equips multidisciplina-
ris, interdisciplinaris i transdisciplinaris del fenomen educatiu, No per deli-
mitar territoris, sinó per significar I'activitat científica dedicada a I'educació 
per participar en la construcció d'una societat més justa i igualitaria, 
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Ciencies de /'Educació 
Epistemologia 
Con la preocupación en 
construir teorras enrique-
cedoras de la actividad 
docente orientadas hacia 
la transformación de las 
condiciones de enseñan-
za selectivas y excluyen-
tes, el texto presenta una 
apreciación crítica y co-
rrespondientes conclusio-
nes respecto a los deba-
tes sobre epistemología 
de la didáctica, de la pe-
dagogía y de las ciencias 
de la educación, discu-
sión que se viene plante-
ando en diversos países 
en la década de los 90. 
En este marco, se obser-
va una fuerte tendencia a 
resignificar tales ciencias 
a partir del análisis de las 
nuevas necesidades im-
puestas por las innovacio-
nes contemporáneas pe-
dagógicas y de formación 
de profesores. En su afán 
de identificar y reflexionar 
sobre el génesis de nue-
vas construcciones teóri-
cas en países como Fran-
cia y Portugal, el texto 
ofrece un breve historial 
de la situación en Brasil 
tratando de establecer al-
gunas condiciones con 
vistas a un diálogo enri-
quecedoé 
Abstracts 
Soucieux de construire 
des théories qui enrichis-
sent /"activité enseignante, 
orientées vers la transfor-
mation des conditions sé-
lectives et marginalisantes 
de I'enseignement, le tex-
te présente une apprécia-
tion critique en plus des 
conclusions correspon-
dantes, par rapport aux 
débats sur /"épistémologie 
de la didactique, de la 
pédagogie et des scien-
ces de I'éducation, des 
discussions posées dans 
différents pays pendant 
les années 90. Dans ce 
cadre, /"auteur observe 
une tendance marquée a 
donner un nouveau sens 
a ces sciences a partir 
d'une analyse des nouve-
aux besoins imposés par 
les innovations pédagogi-
ques et de formation des 
professeurs. Avec le désir 
d'identifier et de réfléchir 
sur la genése des nouve-
l/es constructions théori-
ques dans des pays te/s 
que la France et le Portu-
gal, le texte offre un bref 
historique de la situation 
au Brésil en essayant d'é-
tablir quelques conditions 
en vue d'un dialogue enri-
chissant. 
Reflexions i recerques 
Concerned with construc-
ting enriching theories of 
teaching practice, orien-
ted towards the transfor-
mation of the conditions 
of selective and exclusive 
education, the article pre-
sents a critical appraisal 
0(, as well as the conclu-
sions that can be drawn 
from. the debates on the 
epistemology of didactics, 
pedagogy and the educa-
tional sciences from a 
number of countries in the 
90s. A strong trend can 
be observed to redefine 
these sciences based on 
the analysis of the new 
needs imposed by peda-
gogic innovation and tea-
cher training. In seeking 
to identify and reflect on 
the genesis of new theo-
retical constructs in coun-
tries such as France and 
Portugal, the article offers 
a brief history of the situa-
tion in Brazil in an attempt 
to establish certain condi-
tions as a provision for an 
enriching dialogue. 
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